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21. CLasE MaGIstRaL no IntERaCtIVa FREntE aL 
tRabajo CoLaboRatIVo
REsUMEn
En este trabajo se pretende comparar dos de los métodos 
de enseñanza y aprendizaje que en la actualidad están sien-
do impartidos tanto en las escuelas, como en los institutos 
y en las universidades. Uno de estos métodos es la clase 
magistral no interactiva, en la que el profesor se limita a 
exponer frente a la clase los conocimientos que posee sobre 
la materia. El otro método es el trabajo colaborativo, en el 
cual son los alumnos trabajando en grupo los que han de 
buscar las posibles soluciones a los problemas planteados 
por el profesor.
PaLabRas CLaVE: Clase magistral, Innovación educativa, 
Trabajo colaborativo, Resolución de problemas, Ciencias 
Experimentales.
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1. IntRoDUCCIÓn
Desde el comienzo de los tiempos, el mundo ha ido evolucionando con 
motivo de una mejora de la calidad de vida. los avances tecnológicos han 
aumentado en los últimos años de una manera exponencial, habiendo pasado, 
en poco más de 100 años, del teléfono inventado por alexander Graham bell 
a los teléfonos móviles, y de los telegramas y cartas a los emails. sin embargo, 
no se le ha dado la importancia necesaria a la calidad de nuestra enseñanza, de 
tal manera que hasta hace pocos años se continuaba impartiendo clase con los 
mismos esquemas y métodos que se empleaban hace 10 siglos. 
siempre ha habido unas concepciones acerca de la enseñanza y el aprendizaje 
que, por supuesto, han sido erróneas. Estas concepciones son, por ejemplo, que 
enseñar es una tarea fácil que no requiere ningún tipo de preparación especial, 
que el proceso enseñanza – aprendizaje simplemente es una transmisión de 
conocimientos, o que el fracaso de muchos alumnos se debe, principalmente, 
a sus propias deficiencias, a su falta de preparación, falta de capacidad, … 
(Campanario & Moya, 1999).
Afortunadamente, poco a poco los docentes nos estamos dando cuenta que 
en la época en la que nos ha tocado vivir los métodos de enseñanza que nuestros 
profesores emplearon con nosotros ya no dan los resultados deseados (Gil 
Pérez, Martínez torregrosa, & senent Pérez, 1988). Es necesario plantearnos la 
utilización de nuevos métodos de enseñanza con los cuales motivar a nuestros 
alumnos y que aprendan de una manera eficaz todo lo que consideremos que 
les va a hacer falta en la vida (alonso tapia, 1989). los alumnos han de asimilar 
una serie de competencias básicas para el desarrollo futuro de su profesión. 
Entre las más generales están las de pensar, razonar, comunicarse, solucionar 
problemas complejos, tomar decisiones importantes en el momento oportuno.
Cada año un gran número de profesores asisten a cursos o participan en 
congresos o encuentros de innovación educativa con el fin de aprender nuevas 
técnicas o métodos para poder enseñar mejor a sus alumnos. sin embargo, los 
métodos didácticos que se pueden llegar a utilizar, su implantación depende 
de diversos factores, como pueden ser los planes de estudio, el número de 
alumnos por aula, el número de horas, la disponibilidad del material necesario, 
etc. De tal manera que, cuando se dan cuenta, muchos de estos profesores se 
encuentran enseñando de la misma manera de cómo lo han hecho siempre. 
Pero a pesar de todos los posibles problemas que los profesores se puedan 
encontrar para poner en marcha un método didáctico que se considere 
adecuado para una enseñanza mejor, deberían poner todo su esfuerzo para 
ponerlo en práctica. 
durante muchos años se ha creído que un buen profesor es aquel que 
tiene un conocimiento muy elevado de la materia que tiene que impartir, y 
que su trabajo se limita a llegar a la clase, comunicar y explicar a los alumnos 
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sus conocimientos de forma unilateral, poniéndoles en la pizarra una serie de 
fórmulas que ni siquiera entienden. sin embargo, ya Einstein dijo: “ningún 
científico piensa con fórmulas. antes que el físico comience a calcular debe 
tener claro en su cerebro cuales son los razonamientos a seguir. los cálculos 
y las fórmulas vienen después”. Un profesor tradicional llena la pizarra de 
fórmulas y no les da a sus alumnos la oportunidad de pensar de dónde salen y 
ni siquiera les da la oportunidad de intervenir en la clase para formular alguna 
pregunta. No enseñan a resolver problemas abiertos, de los que no se sabe la 
respuesta a priori, y con los que los alumnos han de desarrollar y ampliar sus 
conocimientos, sino ejercicios de aplicación teórica, los cuales son todos muy 
repetitivos. Piaget decía que “cada vez que se enseña prematuramente a un 
niño algo que hubiera podido descubrir por si solo, se le impide inventarlo y, en 
consecuencia, entenderlo completamente”. 
Nadie pone en duda que este no haya sido un método de enseñanza válido 
en el pasado, pero la experiencia nos dice que en la actualidad es necesario 
hacer algo más por parte del profesor si realmente se quiere que los alumnos 
lleguen a aprender las aptitudes y conocimientos que se desean (Gil Pérez et 
al., 1988). 
si bien, en las clases de teoría priman las clases expositivas, en las clases 
de resolución de problemas, el profesor, a la hora de enseñar, ha de intentar 
huir de todo lo que sean clases expositivas, de discursos ordenados en los que 
sólo participa él durante la clase. Una clase de problemas en la cual el profesor 
explique las soluciones de los problemas, que son perfectamente conocidas, 
no generan ningún tipo de dudas ni motivaciones. si ya se tiene la solución del 
problema de antemano, no se está resolviendo problemas verdaderos y, por 
tanto, no se le está enseñando al alumno a resolver problemas, a enfrentarse 
a situaciones de las cuales no se sabe cual va a ser la solución, o si tan siquiera 
la tiene. De esta manera, el profesor ha de intentar primar la participación 
de los estudiantes, sin la cual no se produce un aprendizaje significativo. los 
estudiantes han de ser un elemento activo de este tipo de clases, en las que 
el profesor reduce su papel al de guía para resolver dudas que les puedan 
ir surgiendo a los alumnos. De tal modo se obliga a los alumnos a tomar la 
iniciativa, a realizar análisis, a plantear estrategias. “los estudiantes desarrollan 
mejor su comprensión conceptual y aprenden más acerca de la naturaleza de 
la ciencia cuando participan en investigaciones científicas, con tal que haya 
suficientes oportunidades para la reflexión” (Hudson, 1992). de ahí la necesidad 
de utilización de un método que poco a poco se va abriendo camino en los 
centros españoles: el trabajo colaborativo. 
Por todo lo expuesto, y a raíz de las publicaciones he que leído sobre el 
tema (alonso tapia, 1989; anderson, 2002; bernal j.M., 2002; Campanario 
et al., 1999; Cortés & de la Gándara, 2001; García Carmona & Criado García-
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legaz, 2007; Gil Pérez et al., 1988; Gil Pérez & Valdés Castro, 1996; Gil, dumas-
Carré, Caillot, Martínez torregrosa, & ramírez Castro, 1988; González, 1992; 
Mcdermott, 1993a; Mcdermott, 1993b; Watson, 1994), ha sido cuando me 
he planteado que era necesario un cambio en la manera de enseñanza de la 
asignatura que en estos momentos estoy impartiendo en la universidad donde 
trabajo, la Universidad de Alicante. 
los principales objetivos que debería plantearse un profesor es conseguir 
que sus alumnos pongan a prueba el grado de autonomía que tienen a la hora 
de resolver los problemas planteados, desarrollen la capacidad de reflexión 
sobre los problemas propuestos y desarrollen destrezas que permitan evaluar 
sus propios aprendizajes (anderson, 2002; Cañal, 2000; national research 
Council, 2002). 
así, en este trabajo se pretende comparar los resultados que se obtienen al 
impartir una asignatura mediante el método tradicional, con los resultados que 
se obtienen al impartir la misma asignatura fomentando el trabajo colaborativo.
la asignatura sobre la cual he basado este trabajo se denomina óptica 
Instrumental. Es una asignatura que se imparte en el segundo curso de la 
diplomatura de óptica y optometría de la universidad de alicante. Esta 
asignatura consta de una carga de créditos distribuida en 4.5 créditos de teoría, 
tres créditos de clases de problemas y 3 créditos de sesiones de laboratorio.
2. DEsaRRoLLo DE La CUEstIÓn PLantEaDa
2.1 objetivos
Raro es el profesor que no se ha preguntado en algún momento de su carrera 
como profesional “¿Por qué no aprenden mis alumnos?” (aguilar, Farrus, 
Gil, & Gonzalez, 1988). a excepción de los dos o tres alumnos inteligentes y 
trabajadores que hay siempre en cada clase, a los demás alumnos de una clase 
les cuesta mucho aprobar y los profesores no paran de hacerles recuperaciones 
para que al final los alumnos acaben aprobando las asignaturas, lo cual no 
quiere decir que hayan aprendido los objetivos que el profesor quería que 
aprendieran. la mayoría de los profesores comentan que sus alumnos no se 
esfuerzan en estudiar, o en hacer los ejercicios que les mandan para casa, que 
no se leen los guiones de las prácticas de laboratorio, e incluso que no prestan 
atención y que cualquier cosa que no entienden ni se molestan en preguntarla 
(Mcdermott, 1993a; Mcdermott, 1993b). 
los profesores estamos acostumbrados a impartir las clases como hace años 
nuestros profesores del colegio nos daban las clases a nosotros, mediante una 
clase magistral expositiva no interactiva en la que el profesor expone los hechos 
de forma lógica y organizada (bernal j.M., 2002). Pero para impartir las clases 
de esta forma, se parte del punto en el que se presupone que todos los alumnos 
tienen inicialmente el mismo nivel y que al seguir las clases del profesor 
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aprenden todos al mismo ritmo. Mediante este tipo de clase, el profesor no 
tiene ninguna manera de saber qué es lo que sus alumnos están aprendiendo, 
cuál es su verdadero nivel, hasta que al final del cuatrimestre los alumnos son 
evaluados mediante un examen escrito de toda la materia impartida hasta el 
momento. Mediante este método de enseñanza, la única motivación de los 
alumnos es la de aprobar el examen final, y no la de aprender lo estudiado, por 
lo que en poco tiempo todo lo estudiado acaba por olvidarse. Por tanto, está 
claro que por sí solo, no se le puede considerar un buen método de enseñanza.
Entonces, ¿por qué perdura? son diversas las razones por las que los 
profesores no nos planteamos cambiar este método de enseñanza. En primer 
lugar, el profesor puede impartir una gran cantidad de materia en poco tiempo 
y a un gran número de estudiantes. Por tanto, los profesores que imparten 
materias muy densas en clases muy pobladas, por mucho que vean que sus 
alumnos no aprenden y aunque hayan escuchado hablar de otros métodos 
de enseñanza, no ven factible el poder implantarlas. Por otro lado están los 
estudiantes; para un estudiante requiere, mucho menos esfuerzo una clase 
magistral, en la que sólo ha de asistir a clase y copiar los apuntes de lo que dice 
el profesor; y a veces ni eso cuando toda la materia de la asignatura se encuentra 
recopilada en un libro o en unos apuntes que da el profesor fotocopiados.
Pero a pesar de todas las dificultades que conlleva el comenzar un método 
de enseñanza nuevo, se debe intentar hacer todos los esfuerzos posibles para 
promover este cambio, ya que así, por los diferentes estudios que se han 
realizado hasta este momento (García Carmona et al., 2007; García Carmona et 
al., 2007), seguro que la enseñanza va a evolucionar a una mayor calidad en el 
aprendizaje. 
Impulsados por estas nuevas ideas, algunos profesores de la Universidad de 
Alicante estamos intentando introducir las bases para que los alumnos puedan 
aprender mediante el trabajo colaborativo. 
Para llevar bien a cabo este método de enseñanza, los alumnos tienen que 
tener muy claro los pasos que tienen que seguir para el estudio del tema y 
qué es lo que se les va a exigir que aprendan a la hora de evaluarlos. “resolver 
un problema consiste en encontrar un camino allí donde previamente no se 
conocía tal, encontrar una salida para una situación difícil, para vencer un 
obstáculo, para alcanzar un objetivo deseado que no puede ser inmediatamente 
alcanzado por medios adecuados” (Gil et al., 1992; bodner & McMille , 1986; 
becerra labra, Gras-Martí, & Martínez torregrosa, 2004; Pérez Echevarría & 
Pozo, 1994). los pasos a seguir son los siguientes:
•	 Realizar un estudio del problema, para lo cual han de definirlo de manera 
precisa. 
•	 Formular hipótesis en función de la respuesta a la que se quiere contestar.
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•	 Elaborar posibles estrategias o vías de resolución y observar con cual de 
ellas es posible obtener el resultado deseado. 
•	 Analizar los resultados y comprobar que éstos son coherentes. 
Para la realización de este trabajo, se distribuyen los alumnos en diferentes 
grupos, y se les exige que se involucren de una manera activa en la resolución 
del problema, que colaboren unos con otros a la hora de interpretar el problema 
y que todos los miembros del grupo aporten ideas para la formulación y 
resolución del problema. 
Mediante el trabajo colaborativo, dado que son los estudiantes los que 
trabajan la materia aportando diferentes ideas al grupo, son ellos mismos los 
que se dan cuenta de cual es el nivel que tienen. Además, al trabajar en grupo, 
para no quedarse atrás con respecto a sus compañeros de grupo, se suelen 
esforzar un poco más en aprender para llegar a estar al mismo nivel que el 
grupo. Además, conforme se va ahondando en el tema, los alumnos se dan 
cuenta de todas las dudas que les van surgiendo y pueden preguntarlas tanto a 
sus compañeros de grupo como al profesor, que siempre ha de estar pendiente 
del ritmo de trabajo que lleva cada grupo, y ayudar a reorientar las líneas de 
trabajo cuando vea que algún grupo se queda atascado en el estudio. De este 
modo, el profesor ha de ir observando el trabajo que realizan sus alumnos, y 
así puede averiguar el nivel de los mismos antes de la evaluación y dedicarles 
más tiempo a los que vayan más atrasados para que así el día de la evaluación 
estén mejor preparados.
En las clases de problemas, el profesor no ha de ser el único ni el más 
importante en el proceso de enseñanza – aprendizaje. Es el alumno el que 
ha de tomar protagonismo a la hora de plantear, diseñar y discutir sobre el 
problema planteado. Por tanto, es muy importante que se realicen cambios 
en la estructuración de las clases, como por ejemplo, a la hora de organizar el 
espacio del aula, de establecer el tiempo que se le dedica a cada clase, … 
la mejor manera de que los alumnos aprovechen mejor el tiempo es 
distribuyéndolos en grupos, de tal manera que todos los miembros del grupo 
aporten ideas para la resolución de los problemas planteados en clase. 
Por este motivo, una previa estructuración de cómo se quiere que sean las 
clases es muy importante ya que, si se desea que trabajen en grupo, por ejemplo, 
se ha de buscar un aula acorde con estas exigencias. Además, cuando los 
alumnos trabajan por si mismos, si no se está encima de ellos constantemente 
controlándoles el tiempo, se despistan y no sólo no aprovechan bien el tiempo, 
sino que lo pierden inútilmente. Por tanto, se ha de tener bien claro cuánto 
tiempo se le va a dedicar a cada actividad e ir recordándoles constantemente el 
tiempo que les queda para la finalización de la actividad. 
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2.2. Método y proceso de investigación. 
Para poder llevar a cabo este trabajo, se dispuso de dos grupos de alumnos 
de la asignatura de Óptica Instrumental. Como se dijo en la introducción, esta 
asignatura en el plan de estudios actual es anual, con una carga de créditos 
distribuida en 4.5 créditos de teoría, tres créditos de clases de problemas y 3 
créditos de sesiones de laboratorio.
En cada uno de los grupos, el planteamiento que se hizo de las clases fue 
el siguiente: durante el primer cuatrimestre, en uno de los grupos las clases se 
impartían mediante el método tradicional (Grupo 2). Es decir, se les entregaba 
a los alumnos una hoja con los problemas que se tenían que resolver y era el 
profesor el que salía a la pizarra a resolverlos (clase expositiva no interactiva). 
En el otro grupo (Grupo 1), los alumnos se colocaban en grupos, y los problemas 
los intentaban resolver ellos. 
En el segundo cuatrimestre se decidió, en el grupo en el que era el profesor 
el que resolvía los problemas (Grupo 2), cambiar el método de enseñanza 
por el que se utilizaba en el Grupo 1. Es decir, se pasó de la clase expositiva 
por parte del profesor, a ser los propios alumnos los que se implicaran en su 
propio aprendizaje, resolviendo por sí mismos los problemas planteados por el 
profesor. 
a continuación se va a relatar con más detalle como transcurrían las clases 
en ambas situaciones y se mostrarán las calificaciones que se obtuvieron en la 
evaluación en cada uno de los grupos. 
antes de ello me gustaría hacer notar que anteriores a las clases de 
problemas, en las clases de teoría se explicó cada uno de los temas, poniéndoles 
ejemplos, e incluso, resolviendo alguna cuestión de aplicación. Por tanto, 
cuando los alumnos llegan a las clases de problemas, los temas que se tratan 
no les resultan desconocidos, ya que tienen, o deberían tener en sus apuntes, 
todas las herramientas necesarias para enfrentarse a las clases de problemas 
con una cierta soltura. 
En primer lugar, se va a proceder a explicar con todo detalle como transcurría 
la clase en el grupo en el que predominada la clase expositiva no interactiva. 
El primer punto negativo que observaba el profesor de ese grupo era que la 
mayoría de los alumnos se presentaban en clase sin la hoja de problemas que se 
colgaba en el Campus Virtual como mínimo una semana antes de que en la clase 
de problemas se fuera a resolver esa hoja. El Campus Virtual es una plataforma 
a la que tanto profesores como alumnos tienen acceso a través de Internet en 
la Universidad de Alicante. A través de él, los profesores pueden hacer llegar a 
sus alumnos todo el material didáctico que puedan necesitar. 
Claro, la mayoría de los alumnos, como sabían que iba a ser el profesor el 
que iba a resolver los problemas, pues pensaban que no les era necesario saber 
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cuales iban a ser los enunciados de los problemas a resolver, con apuntar en el 
cuaderno las soluciones puestas en la pizarra por el profesor les era suficiente. 
Este simple hecho ya hace que los alumnos se estén privando a sí mismos de una 
mejor comprensión de los problemas planteados. si no se leen de antemano el 
problema que se va a resolver, si no saben cuales son las hipótesis de las que se 
parte para la resolución del problema y que se podrían deducir del enunciado 
del problema, si no aprenden a extraer la información que proporciona el 
enunciado, pues difícilmente podrán entender el planteamiento que proponga 
el profesor para resolver el problema. 
Para resolver un problema se debe, en primer lugar, traducir las palabras 
dadas en el enunciado para una mayor comprensión significativa del mismo, 
y así poder plantear hipótesis y estrategias para su resolución (Pines & West, 
1986; nurrenbern & Pickering, 1987). 
El segundo punto negativo que observaba el profesor es que los alumnos 
no llegaban a comprender sus explicaciones. El profesor extraía del enunciado 
los datos para resolver el problema y, a partir de ellos, hacía un planteamiento 
del mismo, un esquema o diseño para su resolución, escribía las ecuaciones 
o fórmulas que iba a utilizar para llegar al resultado buscado, explicaba a los 
alumnos de dónde se obtenían esas fórmulas y por qué eran precisamente esas 
ecuaciones las que iba a utilizar,… Y después de desmenuzar el problema al 
máximo, observaba a los alumnos y podía comprobar con sólo ver sus caras que 
no habían comprendido nada, que se habían perdido en la primera línea y que 
no sabían de lo que se estaba hablando. Es como si no recordaran que de eso 
mismo se había hablado con anterioridad en las clases de teoría. 
Claro, como consecuencia de este hecho, el siguiente punto negativo es 
que después de una hora y media resolviendo problemas con este método, los 
alumnos se habían perdido por completo. la mayoría copiaban lo que el profesor 
escribía en la pizarra, pero sin ni siquiera saber lo que estaba escribiendo o 
explicando. Y otra parte de los alumnos ni se molestaban en apuntar la resolución 
del problema dada por el profesor, ya que ya se la copiarían o fotocopiarían de 
otro compañero. lógicamente los alumnos tampoco pueden aprovechar para 
preguntar las dudas que podrían tener, ya que no han trabajado los problemas 
o bien no son capaces de seguir las explicaciones.
de este modo es muy difícil conseguir que los alumnos aprendan nada, por 
muy bien que tenga preparado el profesor el tema, o muy buenas sean sus 
explicaciones. 
Tan solo un pequeño número de estudiantes que ya son inteligentes de por 
sí y tienen una facilidad asombrosa para el aprendizaje, son capaces de seguir 
las explicaciones. 
En segundo lugar, se procederá a explicar como discurren las clases de 
problemas en el Grupo 1, en el cual son los alumnos los que son protagonistas 
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de la clase. Como se mencionó anteriormente, en este grupo, los alumnos se 
distribuyen en grupos. los grupos suenen ser de entre tres o seis personas. 
En la primera clase de problemas ya se les explicó a los alumnos como se 
iban a desarrollar este tipo de clases. se les dijo que en esas sesiones, iban 
a ser ellos los que resolvieran los problemas planteados en las hojas que se 
colgaban en el Campus Virtual. Por tanto, lo primero que tenían que hacer era 
descargarse las hojas de problemas e imprimirlas para poder ir a clase ya con 
ellas. además, deberían llevar cualquier tipo de material que creyesen oportuno 
para su resolución, tal como los mismos apuntes de las clases de teoría, libros, 
material adicional que se les pusiera en el Campus Virtual, … 
así, uno de los puntos a favor ya de este método es que los alumnos se 
venían a las clases con todo el material necesario para poder abordarlas con 
éxito. 
El segundo punto a favor es que se enfrentan de una manera activa a las 
clases, se involucran en ellas, ya que si los problemas no son resueltos por 
ellos, nadie se los va a resolver y, por lo tanto, difícilmente van a aprender a 
resolverlos, aprovechaban las clases para el aprendizaje. 
Al enfrentarse ellos a los problemas, está claro que se han de leer los 
enunciados propuestos, han de comprender que se les está pidiendo que 
hagan y han de extraer por ellos mismos toda la información que necesiten 
para resolver el problema. Hay que hacer notar que en las primeras clases, eran 
muchos los alumnos que preguntaban al profesor que no entendían muy bien 
qué se les pedía, que no interpretaban bien los enunciados, que no los leían 
bien, ya que preguntaban por datos que les faltaban y que estaban puestos 
explícitamente en el enunciado, o que incluso obtenían resultados que el 
mismo enunciado no pedía, por una mala lectura de éste. Pero por lo menos se 
daban cuenta de los errores que cometían por una mala lectura e interpretación 
del enunciado, y después de una explicación por parte del profesor, más 
personalizada y concreta, pasadas las primeras clases ya no cometían este tipo 
de errores. 
Después de leer bien el enunciado del problema, el siguiente paso que se 
les pedía era que hicieran una breve descripción del problema y plantearan 
diferentes caminos para su resolución, formulando una serie de hipótesis y 
diseñando las posibles estrategias para su resolución. 
Por supuesto, de nuevo en las primeras clases los alumnos andaban un 
poco perdidos porque era la primera vez que se enfrentaban a este tipo de 
clases y algunos incluso llegaban a decir que por qué tenían que resolver los 
problemas ellos, que por qué no resolvían los problemas los profesores, ya que 
los problemas planteados eran muy difíciles y no los sabían resolver. Está claro 
que al principio a algunos alumnos no les gustaba este tipo de clases porque 
se tenían que esforzar más en ellas, tenían que trabajar más. Pero al final del 
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curso todos coincidieron que habían aprendido más y habían disfrutado más de 
las clases. 
una vez que los alumnos ya tenían claro como estaban estructuradas las 
clases, éstas se desarrollaban de manera bastante autodidáctica. los alumnos 
llegaban a la clase, y sin decir el profesor nada, se organizaban en grupos y 
se ponían a resolver los problemas del día. Consultaban la bibliografía de la 
que disponían, comentaban con los compañeros las estrategias a seguir para 
su resolución, y cuando tenían alguna duda o se atascan en algún punto del 
problema, se dirigían a profesor para que se la respondiera. Cuando un alumno 
intenta formular las ideas principales de un texto con sus propias palabras llega 
a comprender de una manera más eficaz que es lo que sabe y lo que no sabe, 
que es el primer paso para un buen aprendizaje. si conoces las posibles dudas 
que generan el planteamiento y resolución del problema, puedes preguntarlas 
y resolverlas. Una vez acabado el problema, comprueban si los resultados 
obtenidos son coherentes cuando los comparan con las hipótesis planteadas. Y 
hecho esto, lo comentan con el profesor para comprobar que el resultado que 
han obtenido y la estrategia seguida para la resolución son correctos. Incluso 
cuando acaban, ayudan a compañeros a los que les cuesta un poco más llegar a 
la solución, para hacerles un poco más fácil el trabajo. 
Con este método de enseñanza, para que los alumnos aprendan han de 
hacer los problemas ellos. Puede parecer que el profesor sólo está de mero 
espectador viendo que los alumnos hacen bien los problemas y resolviendo 
alguna duda que puedan tener. sin embargo, el trabajo del profesor va más allá. 
Con este tipo de clases está claro que no se puede ir al mismo ritmo que con 
las clases expositivas. En el tiempo que tarda un alumno en hacer un problema, 
el profesor podría haber resuelto dos o incluso tres. los alumnos tardan más 
tiempo, por lo que el ritmo de las clases ha de ser más lento. Por este motivo 
el profesor ha de tener muy claro que es lo más importante que les quiere 
enseñar a sus alumnos y ha de hacer una labor extra para seleccionar una serie 
de problemas que abarquen todos los objetivos que el alumno debe aprender 
y que además puedan ser resueltos en el horario de clase. 
acabado el cuatrimestre, llega el momento del examen (1º parcial). a 
continuación en la Fig. 1 se muestran los porcentajes de los resultados del 
examen para los dos grupos. 
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El Grupo 1 representa el grupo en el que los alumnos resolvían los problemas 
por sí mismos. El Grupo 2 representa el grupo en el que era el profesor el que 
resolvía los problemas en la pizarra. las dos primeras columnas representan los 
aprobados para cada grupo, las dos siguientes los suspensos, y las dos últimas 
los no presentados. los resultados se han presentado en tanto por cien del total 
de alumnos de cada grupo. 
si nos fijamos en las columnas de los suspendidos, se observa que 
prácticamente el mismo número de los alumnos de cada grupo ha suspendido, 
un 50% aproximadamente. sin embargo si nos fijamos en las columnas de los 
aprobados y los no presentamos, es donde se encuentran las diferencias entre 
los dos grupos, es decir, entre los dos métodos de enseñanza – aprendizaje. 
Como se puede observar, en el Grupo 1 hay aproximadamente un 40% de 
alumnos que han aprobado, que es un número considerable, mientras que el 
número de no presentados es bastante bajo, tan solo de un 15%. Es decir, que el 
85% de los alumnos que componen este grupo se presentaron y aunque la mitad 
suspendió, la otra mitad aprobó. Fijémonos ahora en el Grupo 2. solamente el 
55% de los alumnos del grupo se presentaron al examen, mientras que el otro 
45% no se presentó. El número de no presentados es bastante más elevado, lo 
que hace que el número de aprobados sea muy bajo, tan solo de un 10%. 
Es decir, que aunque el número de suspensos en ambos grupos es el mismo, 
en el Grupo 1 un elevado número de alumnos se presentaron al examen y la 
mitad de los presentados lo aprobaron, mientras que en el Grupo 2 los alumnos 
no se presentaron, lo que hizo que el número de aprobados fuese mínimo. 
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Después de analizar los resultados del examen del primer cuatrimestre, se 
puede comprobar que el índice de no presentados en el grupo en el que las 
clases fueron expositivas no interactivas fue considerablemente más alto que 
en el grupo en el que los problemas los resolvían los alumnos. Por este motivo, 
se decidió que en el segundo cuatrimestre, en ambas clases los alumnos 
resolvieran los problemas ellos mismos. 
Al grupo en el que desde el principio comenzaron resolviendo los problemas 
por sí mismos, al comienzo del segundo cuatrimestre siguieron con las pautas 
que habían aprendido en el primer cuatrimestre a la hora de resolver los 
problemas. 
sin embargo, en el otro grupo hubo en la primera clase unos cuantos 
problemas. Estaban acostumbrados a no tener que esforzarse en esa clase, 
simplemente ir, tomar apuntes y que todo el trabajo lo hiciera el profesor. sin 
embargo, ahora se les estaba pidiendo que el trabajo lo tuvieran que hacer ellos. 
Hubo algunas quejas generalizadas, pero no tuvieron otro remedio que hacer 
lo que se les decía. Como al otro grupo al principio les costó acostumbrarse a 
este nuevo método de enseñanza, pero conforme iban pasando las clases, eran 
los propios alumnos los que agradecían que se hubiera cambiado la manera de 
dar clase. Ahora ya no era tan aburrida, ya que era todo un reto el resolver los 
problemas planteados. Era la primera vez en todo el curso que se enfrentaban 
a un problema cara a cara. Ni si quiera para presentarse al primer parcial del 
examen se habían molestado en hacer ni un solo problema. Y como no se 
veían preparados para poder resolverlos, ya que entendían poco o nada de lo 
que tenían escrito en sus apuntes, por ese motivo la inmensa mayoría había 
decidido no presentarse a ese primer parcial. 
Fue en el segundo cuatrimestre, cuando se les impuso que intentaran 
resolver los problemas ellos mismos, cuando fueron capaces de darse cuenta de 
lo que realmente sabían y de lo que no. Comenzaron a comprender cosas que 
en el primer cuatrimestre no habían entendido y, aunque les costaba bastante 
tiempo llegar a acabar un problema, cuando llegaban a una solución estaban 
satisfechos con el trabajo que habían realizado. 
Conforme iban pasando las clases incluso llegaban alumnos que ya habían 
intentado resolver los problemas en casa, e iban a la clase con las dudas 
bien claras para poder preguntárselas al profesor. El cambio de actitud fue 
radical. Pasaron en pocas clases de tener una actitud completamente pasiva, 
despreocupada, y de no tener ningún tipo de interés por la asignatura, a tener 
una actitud activa en clase, a vérseles dialogando en clase sobre cuál sería el 
mejor método para resolver los problemas, a colaborar unos con otros para 
llegar a una solución final. Algunos alumnos llegaron a decir que, a pesar que les 
costaba mucho comprender lo que les pedía el problema, aunque les costaba 
encontrar uno de los caminos para su resolución, ahora sabían que tenían que 
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hacer para resolver los problemas con éxito. Incluso descubrieron que algunos 
problemas se podían resolver no sólo de una sola manera, como pensaban en el 
primer cuatrimestre, debido que el profesor resolvía los problemas de una sola 
forma, sino que había diferentes caminos para resolver los problemas, incluso 
diferentes soluciones posibles en función de cómo se planteara el problema. 
ahora tenían la oportunidad de descubrir qué era en verdad lo que sabían y lo 
que no y así poder preguntar al profesor las distintas dudas que pudieran tener. 
En mi opinión personal, siempre he pensado que muchos de los alumnos que 
no se presentan a los exámenes tienen todas las herramientas para aprobarlos, 
sólo que no tienen la suficiente confianza en sí mismos para enfrentarse al 
examen y aprobarlo. si se consigue inyectarles esa confianza que les hace 
falta, además de darles todas las herramientas necesarias, y se les educa en 
la disciplina del aprendizaje, pueden llegar a ser capaces no sólo de aprobar el 
examen final, que parece ser la meta de todo estudiante, sino de aprender lo 
que con esfuerzo han estudiado.
Y acabado el 2º cuatrimestre, llegó la hora del examen del 2º parcial de la 
asignatura. En la Fig. 2 se muestra una gráfica similar a la Fig. 1 pero ahora con 
los resultados que se obtuvieron en el examen del 2º parcial de la asignatura. 
Hay diferentes cosas que me gustaría destacar. En primer lugar, destaco que 
el número de aprobados ha crecido considerablemente en ambos grupos. 
En el grupo 1, grupo en el que los alumnos hacían los problemas ellos solos 
desde el principio del curso, el número de aprobados se ha incrementado en 
aproximadamente un 20%. Ha pasado de un porcentaje de aprobados del 40% 
en el 1º parcial, a un porcentaje de aprobados de un 60% en este 2º parcial. 
Por tanto, esto nos indica la validez del método utilizado. Es posible que en el 
1º cuatrimestre a algunos alumnos les costara adaptarse a este nuevo método 
de trabajo, pero ya en el 2º cuatrimestre consiguieron adaptarse y sacarles 
mayor provecho a las clases. Y la comprobación de que este método realmente 
funciona salta a la vista con ese 60% de aprobados. Ahora, se pasará a analizar 
los resultados de este 2º parcial para el Grupo 2, grupo en el que, como se 
ha explicado anteriormente, en el 1º cuatrimestre los problemas los hacía el 
profesor, y en el 2º cuatrimestre se les cambió el método de enseñanza, y se 
pasó a que los problemas los hicieran ellos, como el Grupo 1. En este caso, 
se ha pasado de un número de aprobados de un 10% que se obtuvo en el 1º 
cuatrimestre a un 35% que se ha obtenido en este 2º parcial. Es decir, que el 
incremento ha sido de un 25%. 
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Por supuesto, en el momento que incrementa el número de aprobados, 
disminuye el número de suspendidos. si observamos las dos columnas 
correspondientes al número de alumnos suspendidos, en el Grupo 1 el número 
de suspendidos ha bajado de un 50% que se obtuvo en el 1º parcial a un 15% 
que se ha obtenido en este 2º parcial. Aunque hay que tener en cuenta un 
detalle a la hora de analizar este descenso. Es cierto que han descendido los 
suspensos, pero hay que observar que se ha incrementado el número de no 
presentados. se ha incrementado de un 15% que se obtuvo en el 1º parcial a 
un 20% que se ha obtenido en este 2º parcial. Por tanto, a la hora de hablar 
de descenso en el número de suspendidos, habría que hablar de descenso 
efectivo, es decir, sumar el número de suspendidos y no presentados para los 
dos cuatrimestres y comparar estos dos resultados. si hacemos eso, en el 1º 
cuatrimestre se obtuvo un 50% de suspendidos y un 15% de no presentados, 
lo que hace un total de 65% de no aprobados. Y en el 2º cuatrimestre, se ha 
obtenido un 15% de suspendidos y un 20% de no presentados, lo que hace 
un total de un 35% de no aprobados. Por tanto, aunque el número de no 
presentados ha subido ligeramente, está claro que el número de no aprobados 
ha disminuido en comparación con el 1º cuatrimestre. 
ahora se analizará de igual modo el Grupo 2. dado que el número de 
aprobados ha incrementado, está claro que el número de suspensos ha tenido 
que disminuir. Ha disminuido de un 50% a un 20 %. 
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3. ConCLUsIonEs
En conclusión, en este trabajo se ha puesto de manifiesto el comparar 
uno de los métodos de enseñanza más extendidos en la comunidad docente, 
la clase magistral no interactiva, en contraposición al trabajo cooperativo. 
Esta comparación se realiza para enfatizar que mediante la implantación del 
trabajo cooperativo como método de enseñanza, los alumnos se involucran 
activamente en la materia a estudiar y en la resolución de los problemas 
planteados por el profesor, por lo que aprenderán de una manera más efectiva.
En este trabajo se le muestra al profesor de ciencias un método con el cual 
los alumnos son capaces de aprender de una forma más efectiva y mejor, y 
que así puedan llegar a abandonar, en la medida de lo posible, sus enfoques 
tradicionales que, como se ha demostrado, son un método de enseñanza que, 
aunque sea más cómodo para el profesor, dan unos resultados peores en lo 
que se refiere al aprendizaje de sus alumnos. Esta alternativa hace al alumno 
más participativo en las clases ya que resuelven por sí mismos los problemas 
planteados, y además se hacen más responsables de su propio aprendizaje. Es 
una buena alternativa a todo lo que no sean clases expositivas y memorización 
(en vez de comprensión) de los conocimientos transmitidos por el profesor. 
Es cierto que este método requiere un mayor tiempo para desarrollarlo en las 
clases, además de una mayor preparación por parte del profesor, pero si de 
este modo se hace más fácil a los alumnos el aprendizaje y se logra un mejor 
aprendizaje y, por tanto, mayor índice de aprobados, pues habrá merecido la 
pena. 
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